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実践研究報告書要旨 
 
根拠を追究する姿勢を育成するための授業方法の検討 
－予想を取り入れた授業実践を通して－ 
 
江里口 舞（授業実践探究コース） 
 
1. 研究の背景と目的 
 現行の学習指導要領では，数学科において思考力・判断力・表現力等の育成の重視と言語活動の充実
が述べられている。「活用する力」に重点を置く必要があるとされているが，「平成 28 年度佐賀県小・中
学校学習状況調査［4 月調査］」では「考え方や理由を説明するような記述式の問題」の正答率が低く，
活用力の低さが課題とされている。また，これらの原因の 1 つとして理解を伴った習得が十分になされ
ていないことが挙げられている。 
知識・技能を習得する際に，教授されたままを受け取るのではなく，自分にとって理解・活用しやす
い形へと学びほぐして保持することが理解を伴った習得であると捉えることができる。理解を伴った習
得を実現するためには，生徒自身が新たに学習する知識や目の前にある課題に対して問題意識を持つよ
うな，それらと向き合って考えようとするような，根拠を追究する姿勢を持って学習活動に臨むことが
必要であろう。そしてそれを積み重ねることにより，生徒の活用力の向上を期待できるのではないだろ
うか。 
また，次期学習指導要領改訂に向けた算数・数学ワーキンググループにおける審議の取りまとめでは，
「主体的・対話的で深い学び」に向けた学習・指導について，「児童生徒自らが，問題の解決に向けて見
通しをもち，粘り強く取り組み，問題解決の過程を振り返り，よりよく解決したり，新たな問いを見い
だしたりするなどの「主体的な学び」（中略）論理的に証明したり，よりよい考えや事柄の本質について
話し合い，よりよい考えに高めたり事柄の本質を明らかにしたりするなどの「対話的な学び」（中略）数
学的活動を通して，新しい概念を形成したり，よりよい方法を見いだしたりするなど，新たな知識・技
能を身に付け，知識の構造や思考，態度が変容する「深い学び」（中略）学習した内容を活用して問題を
解決し，得られた結果の意味を元の事象や既習の知識と結び付けて捉えなおし知識や方法を統合し，更
に発展する活動など」が重要であるとされている。このことからも，根拠を追究する姿勢を育成するこ
との必要性がうかがえる。 
上述したことを踏まえて，本研究の目的を，物事の本質的な部分へ目を向けたりそれが成り立つ理由
を明らかにするために筋道立った思考をしようとしたりする，生徒の根拠を追究する姿勢を育成するた
めの授業の在り方について検討することとする。 
 
2. 数学的な態度 
 片桐(2004)は著書において，数学的な考え方を 3 つのカテゴリーに分類し，その 1 つに「数学的な態
度」を位置づけている。ここで
いう「数学的な態度」とは，算
数・数学科という教科の目標
としての態度であり，「学習態
度あるいは学習習慣」といわれるものや，算数・数学をどういうものとして見ているかといった「数学
表 1 「数学的な態度」の項目 
(1) 自ら進んで自己の問題や目的・内容を明確に把握しようとする
(2) 筋道の立った行動をしようとする
(3) 内容を簡潔明確に表現しようとする
(4) よりよいものを求めようとする
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に対する態度」とは異なり，数学的な考え方を支え，発動させる直接的な力となり得るものであるとし
ている。数学的な態度の意味を明らかにし，その構造を求めるにあたって，片桐は問題解決の各段階で
用いられる数学的な考え方としての数学的な態度を考察し，表 1 に示す 4 項目にまとめている。 
表 1 の「数学的な態度」の項目を参考に，生徒の意識の変化を見取るためのアンケートを作成した[表
2]。単元の前後でアンケート調査を行い，その結果をもとに分析を行う。 
表 2 アンケート項目 
1 新しい定理や公式を学習するときには，それが成り立つ理由を考える。 
2 学習内容について，「どうしてこうなるんだろう？」というように疑問を持つことがある。 
3 難しい問題でも，自分の力でどうにかして解きたいと思う。 
4 問題を解くときには，ゴールを明確にしてから解き始めるようにしている。 
5 問題を解くときには，答えや解き方のおおまかな予想を立てながら問題に取り組む。 
6 
問題を解いていて行き詰ったときには，解決に必要なことがらを確かめながら解くようにしてい
る。 
7 
新しい内容を学習するときに，以前学習した内容と似ていると感じたり，問題を解くときに，以
前解いたことのある問題であると感じたりすることがある。 
8 解答を書くときには，できるだけ分かりやすく簡潔な形で表現したいと思う。 
9 たくさんの解き方を学習する中で，もっとよい方法はないか，もっと簡単にできないかを考える。 
 
3. 数学の授業における「予想」 
「予想」の意味は，一般的に「ある物事の今後の動きや結果などについてあらかじめ想像すること（広
辞苑）」や「物事の成り行きや結果を前もっておしはかること（明鏡国語辞典）」と定義されている。類
似する言葉に仮説や見通しというものがあるが，それらと比べて予想は直感的な要素を強く含んでいる。
このことを踏まえて，相馬(1995)は数学教育における「予想」を「問題の結果や考え方について見当を
つけること」と定義している。問題の解法や答えを予想させることで，生徒はその予想を確かめようと
いう目的意識を持って授業に臨むことができる。また，予想という形で各々が考えを持つことにより，
他者の考えを聞いて自身の考えを振り返ったり，異なる考えに対して疑問を抱いたりと，予想をもとに
根拠を追究する学習が進められることが期待できる。生徒に根拠を追究する姿勢を育成するための授業
を構想するにあたり，手立ての 1 つとして「予想」の考え方を取り入れる。 
 
4. 「予想」を取り入れた数学科授業実践 
本研究では，「予想」をキーワードとして，生徒が根拠を追究したくなるような授業を構想し，実践に
取り組んだ。問題作成の段階では「予想」を活かす問題設定(相馬，1995)を参考にした。また，授業に
「予想」を取り入れる際の具体的な視点として，問題設定の他にも①思考を促す発問の工夫②電子黒板
で取り扱う教材の工夫③ワークシートの工夫の 3 点を意識した。ただ予想させるだけでなく，発問を工
夫し，生徒の考えを広げたり深めたりすることによりさらに根拠の追究を促すことができると考える。
ここでは，「数学的な態度」に関する発問(片桐，2004)を参考とした。また，電子黒板を活用することで，
テンポよく予想に取り組ませたり，全体で疑問を共有したり，導入で用いることにより問題を明確につ
かませたりすることが可能になると考える。ワークシートについても，教師の誘導的な構成になりすぎ
ないよう配慮し，生徒が自由に思考できるレイアウトを心がけた。 
授業実践を行った単元は中学校第 3 学年数学科第 2 章「平方根」である。全 15 時間の単元計画のう
ち，2 節 3「根号をふくむ式の計算」と 3 節 1「平方根の利用」の時間を担当した。メンター教員が担当
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する時間においても研究方針に沿った授業を行ってもらい，単元を通した実践を行った。 
 
5. 授業分析と考察 
授業実践を通して得られたデータ（授業記録やワークシートの記述，アンケート調査結果）を分析し，
それをもとに片桐(2004)の述べる「数学的な態度」の視点から根拠を追究する姿勢を育成するための授
業のあり方について考察を行った。 
（1）アンケート調査結果の分析 
図 1 では単元の前後における，生徒の回答の傾向を棒グラフで示している。各質問項目に対し，左が
単元前，右が単元後に行ったアンケートの結果である。ここでは，「あてはまる」「ややあてはまる」を
肯定的回答，「あ
まりあてはまら
ない」「あてはま
らない」を否定
的回答としてい
る。項目 1 と項
目 9 において特
に肯定的回答の
割合の増加が見
られた。肯定的回答の減少が見られた項目はなかったものの，項目 8 については変化が見られなかった。 
また，回答を数値化（「あてはまる」＝4，「ややあてはまる」＝3，「あまりあてはまらない」＝2，「あ
てはまらない」＝1）し，各項目における平均値をとったところ，図 2 のような結果となった。ほとんど
の質問項目において，平均値の上昇が見られたが，その中でも今回の研究で 1 番注目していた項目 1 に
ついては 0.4 ポイントアップとその変化が顕著に表れている。ここから，「新しい定理や公式を学習する
ときには，それが成り立
つ理由を考える」生徒が
増えたことが読み取れる。
さらにアンケートの値に
ついて，対応のある t 検
定により検証した結果，
項目 1 については有意差
が見られた（両側検定：t
（55）=-3.10，p<0.05)。項
目 3 や項目 9 の平均値が
上昇した点については，
今回の単元において，は
じめから解き方を教える
のではなく，予想を取り
入れることで生徒が自分
の力で考える時間を設けたことや，予想をしたり確かめたりする過程で様々な考え方や解法にふれる機
会がうまれたことが要因の 1 つとして考えられる。反対に，あまり変化が見られなかった項目の 1 つと
図 2 アンケート調査結果―回答の平均値― 
図 1 アンケート調査結果―回答の傾向― 
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して項目 8 が挙げられる。解答の書き方について細かに指導することよりも，まずは自分なりに考えて，
納得した上で理解させることを重視したことが影響していると考えられる。納得して理解させた上で，
毎時間ではなくとも，相手により正確に伝えるための表現の仕方，数学的な表現を用いた論理的な表現
の仕方についても意識させていく必要はあると感じる。 
表 3 では，片桐の示す問題解決の段階と数学的な態度の関係性，そしてそれに基づいて作成したアン
ケート項目の対応を表している。事前調査の段階で平均値が 3.0 以下であったのは＜1，4，5，6，9＞の
5 項目であり，事後調査においても 3.0 を下回る数値となったのは＜4，5，6＞の 3 項目である。上記の
3 項目は，「筋道の立った行動をしようとする」態度に該当するものであり，具体的に根拠を追究してい
く段階で必要になると考えられる。ほとんどの生徒が疑問を抱いたり，成り立つ理由を考えたりするこ
とはできたものの，約半数の生徒が，実際に問題を解く際に，目的を明確にして筋道立った行動を取ろ
うとするところまでは至らなかったことが読み取れる。 
研究に係る授業では，多くの場合，展開においてグループの形で問題解決に取り組ませている。行き
詰ったとき，解決の糸口が見つからないときなど，困ったときにはグループの友達に聞くことが多かっ
たことが項目 6 の結果につながったと考える。自分の中で問題に立ち返ったり，解法を振り返ったりし
た意識はないかもしれない
が，グループで教えあう中で
注目する点を伝えたり，全体
で解決に必要なことがらを
取り上げたりした点はこの
項目につながる活動である
といえる。 
アンケート調査の結果を
通して，多くの生徒が意識で
きている項目とあまり意識できていない項目を明らかにすることができた。また，問題形成の段階で必
要になる項目のように，意識させることが比較的容易な態度もあれば，具体的に問題解決を行う段階で
必要になる項目のように元々あまり意識されておらず，中々意識されづらい態度もあることが分かった。
さらに，項目 9 に係る意識が向上したように，引き上げたい態度を明確にし，それを意識させるような
状況をつくることも有効であるといえる。短期間の実践であったものの，生徒の意識にわずかながら変
化が見られたことから，実践を続けていくことでさらなる変化が見込めることも期待できるのではない
だろうか。 
分析を行う中で，「根拠を追究する」姿勢にも，まずは疑問を持つことから始まり，その理由を明らか
にしようとする態度があり，具体的にどんなことが必要なのかを順序立てて考え，実行にうつす上での
見通しを持ち，振り返って確かめる中でよりよいものを求めるなどの段階があることが分かった。1 時
間の中で全てを網羅することは難しいかもしれないが，単元や学年を通して，段階を追った指導をして
いくことが根拠を追究する姿勢の育成につながるのではないかと考える。そのために，今回取り入れた
「予想」やそれを活かす手立てをさらに吟味し，生徒にとってより有効な助けとなるようにしていくこ
とが必要である。 
 
 
 
表 3 数学的な態度とアンケート項目の関係 
問題解決の段階 数学的な態度 アンケート項目
1.問題形成の段階 （1）、（3） 2、3、8
2.見通しを立てる段階 （2） 1、4、5、6、7
3.解決の実行の段階 （2） 1、4、5、6、7
4.解を一層論理的に組み立てる段階 （2）、（4） 1、4、5、6、7、9
5.発展的な段階 （4） 9
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（2）授業記録の分析 [根号をふくむ式の計算 ―例題における予想―] 
計算方法を確認した後，すぐに計算問題に取り組ませるのではなく，問題をぱっと見てこれ以上計算
ができそうかどうかを予想させ，なぜこれ以上計算できないのか，反対にどうして計算できるのかを考
えさせた上で生徒といっしょに確認をしていくことで理解を伴った習得を目指した。予想をした段階で，
生徒はできそうだと思う問題の番号に○印をつけている。全体で「いくつ解けそうか」，「何番なら解け
そうか」の確認をしたところ，それぞれの予想が異なっていたことから，自身の考えを主張する生徒の
姿が見られた。「答えが何になるか」を問うのではなく，「これ以上簡単にできそうか」と問いかけ，正
しい答えを求めない形で予想させ，直感的に予想できる内容でもあったことから，ほとんどの生徒が参
加することができていたように思う。また，はじめから答えを求めさせるようなことをせず，解決する
ことが目的とならないよう意識したことで，生徒の問題に対する素朴な疑問を引き出すことができた。 
図 3 に示すのは，予想に対する生徒
同士の発言から考えが深まった場面
である。問題（6）について，下線部（※
1）に示すようにこの生徒は「√の中の
数が違う」ことを理由にこれ以上計算
できない判断していることがわかる。
根号の中の数に注目した点は，これま
での学習のポイントをおさえており，
この発言から問題を解くときにまず
どこに注目すべきかを意識している
ことがわかる。その発言を受けて，下
線部（※2）に示すように別の生徒がさ
らに細かく注目すべき点をあげてい
る。2 人の発言を受けて，多くの生徒
が解決の糸口を見付け，問題解決の見
通しを持つことができた。この問題で
は「√8 がまだ簡単にできることに気づ
く」ことが重要になってくる。これを
教師が教えるのではなく，自分たちの力で考え，気づけたことで，後半にあるような感嘆の声も聞かれ
た。どこに注目すべきかを明確にし，その考え方が成り立つ理由に納得できたことは，今後，類似の考
え方をする問題に出会った際に活きてくるに違いない。 
 
6. 研究の成果と課題 
 2 年間にわたる研究の成果として次の 2 点が挙げられる。 
1 つ目に，「予想」を取り入れた授業実践を行うことで，生徒が授業において疑問を抱く場面を作り，
根拠を追究しようとする態度を引き出すことができた点である。「予想」させる活動を通して，だれも思
いつかないような視点から問題を捉えていたり，率直な疑問を持っていたりする生徒の姿を見ることが
できた。また，生徒同士で試行錯誤している場面においては，普段は発言も多く話し合いの中心となっ
ている生徒が一つの考えから抜け出せずにいる反面，数学を苦手としている生徒が新たな見方を次々と
[25：59－27：23] 
T：「じゃあ 6 番，みんなが気になってる 6 番」 
S：「いけるいける」 
T：「どうだろう，いける？いけない？」 
S：「いける」 
S：「√の中やろ，違うやん，8，2，3 けん？」※1 
S：「√8 に注目」※2 
S：「そーやんそーやんそーやん！，√8 はまだできるから」 
T：「お，なんか今いいこと聞こえた」 
S：「√8 がー，4 が 2 になるけんー，」 
S：「2√2 だ」 
T：「このままだったら，√の中身は全部？」 
S：「ちがう」 
T：「ちがうけれど，さっきなんか聞こえてきた」 
S：「√8 がまだできるけん」 
T：「そう，この√8 って，まだ簡単にできたね」 
S：「2√2！」 
T：「2√2 に変えることができました」 
S：「なるほど」 
T：「そうするとー，そうするとどうだろう？√の中身は」 
S：「おー，一緒になる」 
図 3 授業記録より（一部抜粋） 
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見付けているなど，学力の度合いに関
わらず学びを深めている姿が見られ
た。このことは，予想する段階におい
て正解は存在せず，自由な発想のもと
活動に参加できることが関係している
と考えられる。さらに，アンケート調
査の結果からは，「新しい定理や公式を
学習するときには，それが成り立つ理
由を考える」項目に対し，肯定的な回
答をする生徒の割合が増加するなど，
「筋道立てて考える」ことを意識して
学習に臨むようになってきている傾向を見ることができた。 
 2 つ目に，実態把握や理論研究，探究実習におけるメンター教員との対話を通して，根拠を追究する
姿勢を育成するための授業構想の視点を整理できた点である [図 4]。「与えすぎない」ことについては，
授業の流れや活動だけでなく，ワークシートを用いる場合にはその構成についても同様のことがいえる。
生徒が理解しやすいようにと補助的な文言を増やしてしまいがちであるが，それはあくまで先の展開が
見えている教師目線で考える補助であり，生徒にとっては思考を妨げる要因になってしまう場合もある
ことに実践を通して気づくことができた。探究実習を通して，授業へ取り入れる手立てや全体の流れに
対し，実践的な視点からの指導助言をいただけたことで，研究をより現実的なものへ高めることができ
た。大学院における理論及び教材研究だけでは不十分であることを実感し，実態ありきの研究の必要性
を感じた。理論と実践の往還とまでは至れていないかもしれないが，両方の視点から研究における授業
のあり方について考えることができたことは成果であるといえる。 
 一方，研究の課題としては単発的な実践にとどまってしまった点が挙げられる。今回の実践研究にお
いて，自ら授業実践を行ったのは小単元における数時間であり，研究方針を共有し，同じ方針のもと実
習校のメンター教員に授業を行ってもらったことを含めても短期間の実践にとどまったといえる。その
ため，単元を貫く課題の設定や，学習のつながりを意識できる単元展開，章末課題に向けての学習の運
びといった単元全体の構成まで至ることができなかった。生徒の意識や姿勢といった情緒的な部分の
変容に焦点を当てた場合，短期的な実践ではその効果が十分に発揮されるとは考えにくい。また，
一時的な変容に留まるのではなく習慣として定着することが望ましいことからも長期に渡って取
り組める実践である必要がある。単元全体の構成，さらには単元を越えて長いスパンを想定した構想
を行い，研究を深めていくことが今後の課題である。 
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図 4 根拠の追究を促す授業を構想する視点 
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